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RESUMEN
Este artículo es el resultado de una investigación sobre los componentes pedagógico-didácticos 
para el diseño y funcionamiento de un centro de escritura digital (ced) en la educación media. 
El método utilizado fue el estudio de casos. Participaron dos instituciones educativas –una 
pública y otra privada–, que ofrecían educación media, en Medellín, Colombia. Se plantearon 
seis componentes generales, pero en su desarrollo se logró identificar las relaciones entre los 
referentes pedagógicos y didácticos, sustentados en la práctica e investigaciones previas. Se 
aplicó el análisis de contenido, apoyado en la herramienta Atlas.Ti. En conclusión, la alfabetización 
digital se convierte en un eje integrador de los componentes pedagógico-didácticos del ced en el 
proceso de fortalecimiento de la escritura académica, en los estudiantes de educación media.
Palabras clave: centro de escritura; didáctica; educación media; pedagogía
ABSTRACT
This article is the result of an investigation on the pedagogical-didactic components for the design 
and operation of a digital writing center (ced, in Spanish) in secondary education. The method 
used was the case study. Two educational institutions - one public and one private - that offered 
secondary education participated in Medellín, Colombia. Six general components were proposed, but 
in its development, it was possible to identify the relationships between pedagogical and didactic 
references, based on previous research and practice. Content analysis was applied, supported by the 
Atlas.Ti tool. In conclusion, digital literacy becomes an integrating axis of the pedagogical-didactic 
components of ced in the process of strengthening academic writing in middle school students.
Key words: writing center; didactics; secondary education; pedagogy
RESUMO
Este artigo é o resultado de uma investigação sobre os componentes pedagógico-didáticos 
para o design e operação de um centro de escrita digital (ced) no ensino médio. O método 
utilizado foi o estudo de caso. Duas instituições de ensino - uma pública e uma privada - 
que ofereciam ensino médio em Medellín, Colômbia participaram. Seis componentes gerais 
foram propostos, mas em seu desenvolvimento foi possível identificar as relações entre 
os referenciais pedagógicos e didáticos, com base na prática e em pesquisas anteriores. 
A análise de conteúdo foi aplicada, suportada pela ferramenta Atlas.Ti. Concluindo, a 
alfabetização digital se torna um eixo integrador dos componentes pedagógico-didáticos 
do ced no processo de fortalecimento da escrita acadêmica em alunos do ensino médio.
Palavras-chave: centro de escrita; didática; ensino médio; pedagogia
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Introducción
Un centro de escritura (ce) es una estrategia pedagó-
gica que aporta a configurar una actitud epistémica 
de la escritura en estudiantes y profesores a través 
del currículo escolar. Palacio (2010) y Stueart (2012) 
afirman que, en Estados Unidos, desde la década del 
ochenta, numerosas escuelas de secundaria y media 
han implementado ce, buscando responder a los re-
tos de escritura propios de estos niveles educativos. 
Vale anotar que los ce nacieron en el contexto de la 
educación superior.
Levin (1989) plantea que los objetivos y filosofía 
de un ce en educación media incluyen: a) promover el 
trabajo entre pares; b) atención individual a los estu-
diantes en los procesos de escritura, c) aportar a las 
metas y horizonte institucional; d) atraer a los estu-
diantes que presentan desempeño regular en la es-
critura para que asistan a los servicios del centro; e) 
apoyar la institución en el mejoramiento de pruebas 
de medición institucional. Estos propósitos respon-
den a retos que siguen siendo vigentes en el contexto 
colombiano, además, están orientados a lograr que el 
ce permanezca en el tiempo dentro de la institución y 
que las inversiones económicas que se brinden desde 
los administrativos se vean reflejados en la calidad 
de los aprendizajes de los estudiantes, la cual, a su 
vez, repercutirá en la proyección institucional.
Palacio (2010) realizó una investigación que tenía 
el propósito de identificar cómo un ce afectaba los ni-
veles de confianza de los estudiantes e influir en sus 
actitudes hacia la escritura. Este estudio, llevado a 
cabo en Pace High School, Estados Unidos, partió de 
una revisión bibliográfica al respecto y se basó en en-
trevistas a tres estudiantes beneficiarios del ce, antes y 
después de la tutoría académica, y a dos tutores del ce. 
Las conclusiones señalan que cuando los estudiantes 
programan su tiempo para trabajar con los tutores, 
sin presiones externas, se observa un cambio mayor 
en los grados de confianza sobre la propia escritura; 
además, cuando esto se adquiere, se está en la ca-
pacidad de orientar los procesos de producción de 
otros estudiantes.
Un ce aporta a las perspectivas de enseñanza de 
la escritura como proceso, y de esta a través del cu-
rrículo. Cuando un estudiante participa en alguno de 
los servicios de un ce, debe comprender que no asiste 
a un espacio de corrección textual; por el contrario, 
encuentra que el texto es una excusa para mejorar 
su proceso de producción y que estas acciones lo in-
corporan en los discursos que se abordan dentro de 
las áreas. Igualmente, un ce va más allá de identificar 
errores ortográficos y gramaticales, está enfocado en 
aportar a la formación de mejores escritores.
Dean (2010) documentó los desafíos de los tuto-
res pares del ce de Lakeside High School, Estados Uni-
dos. Estos hacían referencia a cómo el estudiante tutor 
asumía su rol frente a los compañeros de la institución. 
Se aplicó un estudio de casos, con diseño etnográfico. 
Para la recolección de información se implementaron 
entrevistas individuales, entrevistas de grupos focales, 
análisis de documentos y observaciones a catorce tu-
tores pares del ce. El autor concluye que los estudian-
tes evitaban que fueran llamados “profesores”, debido 
a que este calificativo está asociado en la institución a 
la instrucción directiva, distinta a la posición colabo-
rativa que se buscaba establecer durante las tutorías. 
Los resultados proporcionaron evidencia de que los 
tutores pares perciben el curso de preparación como 
formativo para el acompañamiento de la escritura y 
favorece la identidad del tutor.
Brinkley (1987) argumenta que las instituciones 
de educación secundaria y media necesitan más los ce 
que las universidades, debido a que los profesores de 
estos niveles tienen menor tiempo de acompañar a los 
estudiantes en el proceso de escritura. Al instaurarse 
un ce en la educación básica o media se pretende que 
los estudiantes fortalezcan sus prácticas de lectura y 
escritura de los discursos académicos y sociales, lo que 
se verá reflejado en sus aprendizajes a lo largo de la 
vida. Si un estudiante ingresa a la educación superior 
con sus procesos de producción e interpretación acor-
des a ese nivel escolar, tendrá mayores probabilidades 
de ser exitoso en su vida profesional, social y laboral.
Los propósitos de implementar un ce en la edu-
cación media están enfocados en promover las prác-
ticas de escritura académica de las áreas entre los 
estudiantes y profesores, creando estrategias de eje-
cución. Sin embargo, ofrecer tutoría académica a los 
estudiantes es un valor distintivo de estos espacios. 
Por eso, en este artículo se da a conocer el estudio 
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realizado sobre los componentes pedagógico-didác-
ticos involucrados en el diseño e implementación 
de un centro de escritura digital (ced) para el forta-
lecimiento de las prácticas de escritura académicas 
en educación media. Para ello, a continuación, cada 
sección corresponde a los componentes pedagógi-
co-didácticos, integrando lo teórico, identificado en 
la revisión de la literatura, y lo práctico, desde la expe-
riencia en la investigación.
Referentes metodológicos
Para responder a la pregunta de investigación “¿Cuáles 
son los aportes de dos experiencias de implementación 
de un centro de escritura digital en los componentes 
pedagógico-didácticos, orientados al fortalecimiento 
de la escritura académica en la educación media?”, se 
planteó un estudio de casos para el que se seleccio-
naron dos instituciones educativas de la ciudad de 
Medellín, Colombia. El caso 1 corresponde a una insti-
tución educativa pública que ofrece educación media 
técnica y tiene en su política institucional la incorpora-
ción de las tecnologías de la información y la comuni-
cación (tic) en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
y el mejoramiento de las competencias comunicativas 
en sus estudiantes. Por otra parte –el caso 2–, se trata 
de una institución educativa privada que brinda edu-
cación media con énfasis en pedagogía, proyecta en 
sus estudiantes una formación humanista y entre sus 
programas de trabajo cuenta con una línea asociada 
al lenguaje.
Con el objetivo de determinar y hacer seguimiento 
a los componentes pedagógico-didácticos de los ced, 
para este estudio de casos se plantearon tres fases:
a. Preactiva. Se realizó una exploración de ced en el 
contexto nacional e internacional, y un recono-
cimiento de la infraestructura tecnológica de las 
instituciones educativas. Para la recolección de la 
información en esta fase, se recurrió a fichas bi-
bliográficas sobre investigaciones previas y fichas 
de práctica, que contenían una descripción de las 
características de los ced identificados. 
b. Interactiva. Se conformó un equipo colaborador 
para el montaje y acompañamiento técnico del 
ced, compuesto por una doctora en Educación, un 
ingeniero de sistemas y el investigador. Vale ano-
tar que se contó con el apoyo del Programa de 
Integración de las Tecnologías a la Educación, 
de la Universidad de Antioquia (Colombia). Ade-
más, se desarrolló el pilotaje del ced en ambas 
instituciones educativas. Para el registro del pro-
ceso, el investigador hizo apuntes a modo de bi-
tácora, la cual contempló aspectos pedagógicos, 
didácticos, técnicos e institucionales.
c. Posactiva. Corresponde a los resultados. Para ello, 
se analizó cómo operaron los componentes peda-
gógico-didácticos del ced en ambas instituciones, a 
partir de la información obtenida durante todo el 
seguimiento. Para el procesamiento de la informa-
ción se recurrió a la herramienta Atlas.Ti. Se partió 
de la información recolectada en cada una de las 
fases, con sus respectivos instrumentos, teniendo 
en cuenta que la información obtenida con cada 
instrumento contribuiría a la comprensión de los 
componentes pedagógico-didácticos de los ced.
Para la presentación de los resultados se conside-
ró el diseño del ced como propuesta pedagógica para 
la promoción y fortalecimiento de la escritura aca-
démica, la participación de los servicios de cada caso 
y la descripción teórica y práctica de los componente 
pedagógico-didácticos que soportaron la propuesta:
Presentación del centro de 
escritura digital y participación
El ced buscó responder a los propósitos de los ce, 
tal como fueron planteados inicialmente por North 
(1984) quien afirma que estos últimos deben aportar 
a formar mejores escritores, no mejores escritos. El 
ced tuvo como eje los estudiantes, por ello, en las fa-
ses de diseño y funcionamiento se reconoció la diver-
sidad social, lingüística y cognitiva de los usuarios. No 
había un prototipo de usuario definido previamente, 
el estudiante que por iniciativa o remisión de un pro-
fesor asistió a los servicios del ced era orientado en su 
proceso de escritura. Desde estas disposiciones, los 
profesores/tutores generaron las condiciones didác-
ticas, disciplinares y sociales necesarias para acercar 
al estudiante a sus procesos cognitivos y metacog-
nitivos para el aprendizaje de la escritura académica.
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En ambos casos se diseñaron e implementaron 
una serie de servicios para la promoción de la escri-
tura en los estudiantes, pero cada institución educa-
tiva determinó la manera de utilizar el recurso. En la 
tabla 1, se presentan los servicios y el número de es-
tudiantes que lo usaron, y en la tabla 2, está la infor-
mación de los profesores.
Inicialmente se diseñaron los servicios del 
ced para ser ofertados virtualmente; sin embar-
go, debido a las dinámicas administrativas de las 
instituciones educativas, las dificultades de acce-
so a internet de los estudiantes desde sus hogares 
y los retos en la formación de la educación vir-
tual, fue necesario ampliar las posibilidades para 
la atención presencial. Esta situación se detalla en 
las tablas 1 y 2. Lo anterior, implicó dimensionar 
cada componente pedagógico-didáctico, desde su 
accionar en la presencialidad y la virtualidad, man-
teniendo sus aportes al fortalecimiento de la escri-
tura académica.
Tabla 1. Servicios y participación estudiantes ced
Servicio
Total
Caso 1: Institución 
educativa pública
Caso 2: Institución 
educativa privada
n % n % n %
Tutoría con tutor virtual en la 
plataforma Moodle
13 3,8 5 2,2 8 7,2
Tutoría con tutor presencial 48 14,1 39 17,0 9 8,1
Taller de escritura en grupo en la 
plataforma Moodle (virtual)
64 18,8 33 14,4 31 27,9
Taller de escritura en grupo presencial 91 26,8 66 28,8 25 22,5
Biblioteca de recursos digitales para 
escribir mejor
124 36,5 86 37,6 38 34,2
Total 340 100,0 229 100,0 111 100,0
Fuente: elaboración propia.
Tabla 2. Servicios y participación profesores ced
Servicio
Total
Caso 1: Institución 
educativa pública
Caso 2: Institución 
educativa privada
n % n % n %
Asesoría virtual 1 4,0 0 0,0 1 5,3
Asesoría presencial 24 96,0 6 100,0 18 94,7
Total 25 100,0 6 100,0 19 100,0
Fuente: elaboración propia.
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estaba orientado a facilitar la conectividad, es decir, 
que los estudiantes, profesores y tutores hicieran uso 
de los servicios, sin necesidad de compartir un mismo 
espacio físico a la vez. Para ello, los participantes del 
ced tenían un usuario y contraseña, y por medio de la 
página web de las instituciones educativas, lograban 
conectarse, siempre y cuando tuvieran un dispositivo 
tecnológico con acceso a internet. Esta característica 
de Moodle se reflejó en el ced en las dos instituciones, 
al otorgarles a los usuarios acceso y herramientas, se-
gún sus necesidades y ritmos de aprendizaje.
En ambos casos, el ced ofreció una serie de servicios 
virtuales para el acompañamiento y fortalecimiento 
de la escritura académica: a) talleres, tutorías, y guías 
de autoaprendizaje para estudiantes; b) asesorías, ta-
lleres, foros de discusión, recursos para la enseñanza 
de la escritura desde las áreas, para profesores; c) re-
cursos para el acompañamiento de la escritura desde 
las áreas y foros de discusión, para profesores y tu-
tores. Los servicios se diseñaron y operaron pensan-
do en las oportunidades de estudiantes o profesores 
para trabajar de manera autónoma o con el acompa-
ñamiento de uno de los tutores del ced.
Usuarios
Formación
CED
Entorno virtual
Mecanismos
Autonomía
Ritmos de
aprendizajes
Colaboración
Promoción de la 
escritura
Planificación del 
aprendizaje
Aprendizaje a 
través de internet
Sincrónica
Asincrónica
Interacción
Comunicación
Accesibilidad
Usabilidad
Conectividad
Intercambio de 
información
Recursos 
multimedia
Figura 1. Componente entorno virtual de 
aprendizaje gestor del ced
Fuente: elaboración propia.
Componente 1: entorno virtual 
de aprendizaje para el soporte 
del centro de escritura digital
Un entorno virtual de aprendizaje facilita, primero, la 
conectividad para el intercambio de contenidos entre 
sujetos que se encuentran distantes (Farías y Montoya, 
2009) y, segundo, las actividades de aprendizaje a tra-
vés de internet. Además, reproduce o complementa las 
condiciones de una clase presencial, a la vez que pro-
porciona a los profesores y estudiantes mecanismos 
de comunicación e interacción, aunque suprime las 
condiciones espaciales y temporales (Cabrera, 2014; 
Silva y Romero, 2014). Sin embargo, el entorno virtual 
de aprendizaje se diferencia de una página web por su 
enfoque formativo y porque su diseño responde a las 
investigaciones sobre la representación y uso de la in-
formación para el aprendizaje (Silva y Romero, 2014). 
En el caso específico del ced, como entorno virtual 
de aprendizaje, se identificaron los siguientes propósi-
tos formativos: promover la escritura académica a tra-
vés de las áreas del currículo escolar, reconocer que la 
escritura es un proceso, apoyar la formación de me-
jores escritores, aportar a las metas institucionales de 
calidad educativa y al aprendizaje de la escritura aca-
démica de las instituciones. En ese sntido, se diseñaron 
y operaron los servicios del ced en las dos instituciones 
contempladas en este estudio. Por ello, la estructura y 
rutas de navegación se consolidaron a partir de cómo 
los estudiantes aprendían, representaban la informa-
ción que se les brindaba y construían nuevas ideas.
Por otro lado, Edel, García y Tiburcio (2008), y Fa-
rías y Montoya (2009) afirman que las tic, según sus 
características, facilitan los procesos pedagógicos, de-
bido a las alternativas de formación individualizada, 
planificación del aprendizaje, estructura abierta y mo-
dular, comodidad e interactividad. Sin embargo, el en-
torno virtual de aprendizaje por sí solo no genera los 
procesos del pensamiento y lenguaje necesarios en 
la producción textual. Diseñar y operar un ced desde la 
plataforma Moodle, debía considerar esas característi-
cas para la gestión pedagógica y didáctica en la orien-
tación de las prácticas de escritura académica.
A partir de estos planteamientos, se determinó 
crear el entorno virtual de aprendizaje bajo la platafor-
ma Moodle (figura 1). El diseño del ced desde Moodle 
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Se encontró que, desde el ced, los estudiantes soli-
citaron la tutoría académica para apoyar la resolución 
de tareas de escritura asignadas en las áreas del cu-
rrículo escolar o se apoyaron de alguna de las guías de 
escritura alojadas en la biblioteca de recursos. Esa po-
sibilidad de conectividad permitió que los estudiantes y 
profesores accedieran a recursos didácticos de mane-
ra autónoma o dirigida. Por ejemplo, un estudiante del 
caso 1, que requería hacer un comentario en un blog 
de la clase de filosofía, accedió a la biblioteca de re-
cursos del ced y descargó una guía que le ofrecía, de 
manera didáctica, las orientaciones para la planeación, 
producción, revisión y publicación del comentario.
Las interacciones generaron acciones sociales al-
rededor de la promoción de la escritura académica en 
las instituciones. En los talleres virtuales, que se ofre-
cieron en los dos casos, había foros de discusiones 
sobre los problemas de escritura de algún texto aca-
démico, y contaron con la participación de estudiantes, 
profesores y tutores. En sus discursos es posible reco-
nocer las relaciones que establecen y las estructuras 
del conocimiento de los participantes. Como lo plan-
tean Ávila y González-Álvarez (2016), las tic pueden 
asociarse a las literacidades, por tanto, un entorno 
virtual para la escritura académica puede aprovechar 
esa relación.
El diseño del ced posibilitó la comunicación sincró-
nica y asincrónica de los participantes. Los estudiantes 
tenían recursos para el trabajo autónomo y social, lo 
que exigía que se establecieran entre ellos mecanismos 
de comunicación. En el caso 1, el servicio de tutoría 
virtual se implantaba por medio del chat de Moodle, 
lo que proporcionaba una comunicación sincrónica. 
Igualmente, en el caso 2, los talleres virtuales estaban 
diseñados para que las estrategias de acompañamien-
to y devolución de la tarea de escritura se diera de 
manera asincrónica, por medio de foros y respuesta 
al ejercicio que los estudiantes subían a la platafor-
ma. Esto adquiere connotaciones importantes, como 
las señaladas por Farías y Montoya (2009), sobre el en-
torno virtual de aprendizaje como un espacio social, y 
las de Gros y Contreras (2006), para quienes, en la so-
ciedad del conocimiento, la comunicación a través de 
medios electrónicos es importante para la formación 
de las competencias ciudadanas.
Por ello, aunque en el ced existían servicios orien-
tados a atender los estudiantes de manera individual, 
se buscó que se reconociera que los diálogos e inter-
cambios de información alrededor del texto del estu-
diante eran un proceso social orientado al aprendizaje. 
Igualmente, se plantearon estrategias de aprendiza-
je con un enfoque social, con el propósito de generar 
cercanía entre los participantes y reconocer las poten-
cialidades de los otros que les aportan en la construc-
ción de sus ideas. En los dos casos, hubo estudiantes 
en los talleres virtuales que, antes de subir la tarea de 
escritura, la ponían a consideración de los compañeros 
del taller, para que estos realizaran comentarios so-
bre aspectos positivos o por mejorar del escrito; con 
esta información el estudiante aplicó las acciones 
respectivas para mejorar su producción y reconocía 
sus aspectos positivos para replicarlos en futuros 
escritos académicos.
Mayer (2005) y Rudolph (2017) plantean tres prin-
cipios de aprendizaje multimedia: a) el sistema de pro-
cesamiento de la información de los seres humanos 
incluye los canales visuales y auditivo; b) cada canal 
tiene una capacidad limitada, y c) el procesamiento ac-
tivo involucra aspectos cognitivos coordinados que se 
dan durante el aprendizaje. Estos principios implicaron 
en el ced el uso de recursos multimedia para la orien-
tación, acompañamiento y aprendizaje de la escritu-
ra académica, respondiendo a criterios de congruencia 
entre la imagen, los audios, el texto, no abusando de 
los recursos visuales y diseñando rutas para el acceso y 
manejo de la información. El uso de la multimedia sir-
vió como complemento para el desarrollo de estrate-
gias de exploración, planeación, producción, revisión y 
divulgación de las prácticas de escritura académica de 
los estudiantes y profesores; esto generó oportunida-
des para la reflexión sobre la tarea de escritura. 
Componente 2: escritura 
académica en una cultura digital
Actualmente los estudiantes se encuentran inmersos 
en una cultura de lo digital, pero ello no necesaria-
mente implica que estén alfabetizados digitalmen-
te (Gutiérrez y Tyner, 2012; Valverde y Caro, 2015). Si 
bien participan en redes sociales, intercambian men-
sajes por dispositivos móviles, se les dificulta trasladar 
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sus conocimientos informales sobre uso de las tic a es-
pacios de escritura académica, a pesar de las destrezas 
que adquieren para su uso con fines lúdicos, se evi-
dencian dificultades para su aplicación en estrategias 
como elaborar esquemas de sus propias ideas, elaborar 
un resumen, leer críticamente (Carlino, 2013). En cam-
bio, cuando un estudiante se apoya en las tic para su 
producción textual, estas se convierten en soportes del 
trabajo académico. La propuesta de ced planteó que los 
servicios y recursos que se encontraran en el entorno 
virtual fortalecerían prácticas de escritura académica 
en los estudiantes.
En particular, se observan dificultades para el 
uso de los recursos digitales para apoyar o fortale-
cer la escritura en estudiantes de educación media. 
En esta dirección, la propuesta de ced contempló es-
trategias para articular procesos de alfabetización 
digital y alfabetización académica, como ocurre con 
la exploración de recursos virtuales durante la tuto-
ría académica para reconocer aciertos y desaciertos 
en los textos. De este modo, se buscaba promover 
las prácticas de escritura académica apoyadas por 
tic, como una actividad situada en un contexto so-
cial, específicamente en los discursos de las áreas del 
currículo escolar. Misas (2017) afirma que los pro-
blemas de lectura y escritura de los estudiantes que 
ingresan a la educación superior, generan deserción 
y frustración en la universidad.
Los enfoques metodológicos para orientar la es-
critura académica fueron: la escritura como proceso 
y la escritura a través del currículo. Esto implicaba 
comprender que la producción de textos académi-
cos respondía a formas de construcción de conocimien-
tos propios de las áreas. Por ello, la orientación y 
acompañamiento de la escritura en el ced no se con-
cebían como asuntos remediales, sino principal-
mente epistémicos.
De acuerdo con Tchudi y Yates (1983) y con el 
trabajo de Bazerman et al. (2016), el movimiento de 
escribir a través del currículo en la educación bási-
ca y media se caracteriza porque las áreas de estudio 
se encuentran menos vinculadas a las disciplinas que 
en la universidad, el ámbito de actividad está defini-
do por los espacios sociales de las áreas y, además, las 
prácticas lectoras están orientadas a las necesidades 
en las aulas de la escuela primaria y secundaria; es 
decir, se enfatiza en habilidades como la extracción 
de información, la identificación de la idea principal y 
el uso del razonamiento inferencial. El ced se pensó para 
aportar a la lectura y escritura de las diversas áreas 
del currículo escolar, reconociendo que los discursos 
que se tejen dentro de ellas tienen referentes semejan-
tes como el desarrollo del aprendizaje. Los recursos y 
servicios ofrecidos por el ced consideraron la escritu-
ra como proceso, para lo cual se incorporaba el de-
sarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas 
para la construcción planificada y consciente de la 
tarea de escritura.
Teniendo en cuenta los planteamientos del gru-
po Didactext (2003) sobre la importancia de tener en 
cuenta las características procesuales, controlables, 
educables y flexibles de las estrategias cognitivas y 
metacognitivas, en el acompañamiento de producción 
textual del ced se reconocieron las fases de la escri-
tura y posibles estrategias para aplicar en cada una 
de ellas: a) en la planificación, para la elaboración de 
esquemas mentales y la ordenación de las acciones a 
desarrollar; b) durante la producción, para el trabajo 
en género discursivo, textualización y recursos multi-
modales; c) en la revisión, mediante la lectura conscien-
te y la corrección de la producción.
En el diseño y funcionamiento del ced se consi-
deraron, también, las posibilidades de las tic como he-
rramientas para pensar y actuar solos y con otros, en 
correspondencia con los postulados de Coll, Mauri y 
Onrubia (2008), para quienes las tic son herramientas 
psicológicas mediadoras en la enseñanza y aprendiza-
je, entre las relaciones de los participantes, los conte-
nidos de aprendizajes y la comunicación. El ced, como 
mediador en el acompañamiento de las prácticas de 
escritura académica de los estudiantes, dependía de los 
usos que le daban los tutores y los estudiantes a los re-
cursos y servicios que allí se ofrecían, desde las posibi-
lidades del trabajo autónomo y las interacciones entre 
los participantes, para la planificación, producción y 
revisión de las tareas. Esto se evidenció en los talleres 
virtuales donde los alumnos utilizaban la plataforma 
del ced para planear, crear y revisar un texto, pero, en 
todo el proceso podía apoyarse en el tutor o intercam-
biar ideas con sus pares.
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Actividades de escritura 
auténtica: análogas
y digitales
Actividades situada
Contexto social
Alfabetización digital y 
alfabetización académica
Enfoques: la escritura como
proceso y la escritura a través 
del currículo.
Escritura
académica
Figura 2. Componente escritura académica y tic
Fuente: elaboración propia.
Componente 3: formación 
de mejores escritores
La figura 3 presenta las características del compo-
nente de formación de mejores escritores.
Rutas de
aprendizaje
Ciudadano
digital
Autonomía
participación
colaboración
Habilidades 
lingüísticas y 
sociales
Habilidades cogni-
tivas y metacogni-
tivas
Audiencia
global
Intereses y
motivaciones
Estudiante
Sujeto
activo en el
proceso
Figura 3. Componente formación de mejores 
escritores
Fuente: elaboración propia.
De acuerdo con Bazerman et al. (2016), la escritu-
ra y el pensamiento de los estudiantes avanzan mejor 
cuando desarrollan las actividades de escritura des-
de sus intereses y propios interrogantes, sin temor a 
ser penalizados. En ese sentido, el ced buscó activar 
el interés del estudiante por la escritura académica. 
Para ello, se partió de situaciones de las dinámicas 
institucionales o situaciones de aula, se sugirió que 
para participar en los talleres virtuales de escritura 
El ced proponía y orientó actividades de escritu-
ra académica auténtica; situación que permitió en el 
estudiante el desarrollo de procesos de pensamiento 
que conectaran las actividades de escritura con situa-
ciones significativas del mundo académico y social. 
Las temáticas planteadas en los talleres y bibliote-
ca de recursos eran relevantes para los estudiantes y 
profesores, lo que repercutía en la motivación para el 
acceso a los recursos y servicios que se encontraron 
en el ced. En las instrucciones para la participación de 
las actividades de escritura o tutorías, se sugirió al 
estudiante que tuviera algún tipo de conexión con las 
actividades de las áreas, concursos de escritura, publi-
caciones o eventos de la ciudad donde ellos tuvieran 
intenciones de participar.
Rangel (2011) afirma que saber leer y escribir no 
es suficiente para que las personas se desempeñen 
en la sociedad actual, es necesario el desarrollo de 
habilidades para participar en la cultura digital. Así 
mismo, Cassany (2000) plantea que si se quiere que 
la didáctica de la escritura siga respondiendo a los 
usos sociales y que el estudiante aprenda, se deben 
reconocer los cambios en la enseñanza de la escritu-
ra en un entorno digital. Por ello, en el ced la alfabe-
tización académica y digital se complementaron; es 
decir, no fue suficiente acompañar las prácticas de 
escritura académica, también fue necesario orientar 
al estudiante en la búsqueda, selección, uso y valo-
ración de la información que se encontraba en los 
soportes digitales. Los estudiantes debían asumir 
una actitud crítica, reflexiva y activa en la interac-
ción con la información y soportes digitales, que le 
aportaron a la producción textual.
A partir de lo anterior, en el ced se abordaron las 
escrituras analógica y digital, pues se consideró que 
ambos tipos de escritura conviven actualmente en 
la sociedad y en la escuela, y que ninguna es más 
importante que la otra, cada una requiere procesos 
cognitivos y metacognitivos específicos. Por ejemplo, 
dentro de la biblioteca de recursos digitales los es-
tudiantes podían encontrar una guía para responder 
exámenes escritos y otra para escribir colaborativa-
mente una wiki. La figura 2 presenta las relaciones 
del componente de las prácticas de escritura acadé-
mica en una cultura digital.
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los estudiantes tuvieran un motivo para escribir, ya 
fuera una tarea escolar o una situación personal. Ac-
tivar el interés de los estudiantes fue un reto no solo 
para el diseño de los recursos y servicios del ced, 
sino también para que ellos accedieran y los usaran. 
Al acceder al ced por un interés personal, los alumnos 
tenían mayores posibilidades de participar activa-
mente durante todo el servicio.
El ced propuso contenidos que les permitieron 
a los estudiantes explorar, comentar, revisar, cons-
truir conceptos y relaciones, desde problemas so-
ciales y académicos pertinentes para el aprendizaje. 
El estudiante diseñó las rutas de aprendizaje en la 
producción textual, es decir, desde sus necesidades 
iniciales, experiencias y saberes previos, determinó 
cuál servicio o recurso es el que le aportaba en la 
solución a su problema. Además, cuando el estudian-
te tomaba la decisión, desde los servicios del ced se 
orientó para que en la tarea de escritura experimen-
tará y aplicara la información que tenía y la que se 
le brindó. Un estudiante de once, del caso 1, expresa: 
“Por medio del ced nos guiamos para hacer mejor 
nuestro trabajo académico”.
Uno de los intereses del ced es que los estudiantes 
produjeran un texto que fuera compartido con una 
audiencia global, que no se limitara a conseguir una 
nota, la lectura del profesor o a la socialización del 
aula. De acuerdo con Rincón, Sanabria y López (2016), 
quien escribe debe estar en la capacidad de pensar 
en escenarios que le aporten al texto. En esta línea, en 
ambos casos, cuando un texto tenía las condiciones 
de calidad para ser publicado, los estudiantes mante-
nían los derechos de producción, sin embargo, se les 
invitó a que lo compartieran en el espacio de divul-
gación del ced, las carteleras institucionales, eventos 
de ciudad, publicaciones regionales, actos cívicos y 
culturales, espacios virtuales académicos, como redes 
sociales de divulgación escolar, redes de comunica-
ción escolar. Se buscó que los estudiantes identificarán 
que sus producciones tenían las condiciones de cali-
dad para ser compartidas y leídas con una audiencia 
más amplia, además, se les aclaró que cuando un tex-
to se publicaba estaba propenso a la reflexión y crítica 
de los lectores, y que estas eran un aporte para el pro-
pio análisis sobre el proceso de escritura.
Rincón, Sanabria y López (2015) plantean que, en 
la escritura, la autorregulación se presenta en la auto-
nomía del escritor durante la resolución del problema 
y la toma de decisiones, para lo cual traza una meta, 
monitorea y autoevalúa el desarrollo del texto. Los ser-
vicios del ced se orientaron a que los estudiantes fue-
ran autónomos durante la escritura, desarrollaran la 
autorregulación, reconocieran sus formas de apren-
der e identificaran los errores en su ejercicio. En ambos 
casos, cuando los estudiantes y profesores asistían a 
un taller virtual o leían una guía de escritura durante 
la producción textual, encontraron estrategias que los 
invitaron a planear la tarea de escritura, revisar el pro-
pio texto y autoevaluar su proceso y su producto escri-
tural. Lograr que el estudiante desarrollara estrategias 
de autorregulación se convirtió en un objetivo, debido 
a su valor en la activación de habilidades cognitivas y 
lingüísticas en el aprendizaje de la escritura.
En tanto se considera que el estudiante es un su-
jeto activo en el aprendizaje de la escritura académica, 
en el ced no se le escribía o corregía el texto, él debía 
asumir su compromiso con la escritura, para lo cual 
podía preguntar al profesor/tutor y generar estrate-
gias de autorrevisión y corrección. Por ello, podía asis-
tir a una tutoría sobre un texto académico y el trabajo 
desarrollado durante esta podía ser suficiente para 
comprender la ruta a seguir o para saber cuáles re-
cursos virtuales del ced utilizar para la producción, 
sin necesidad de regresar a otra tutoría. El estudian-
te activo aplicó sus saberes previos, se interrogó sobre 
el texto y el uso de la lengua durante el proceso de 
construcción del texto. Al respecto, Shobeiri (2016) 
afirma que las tic instituyeron nuevas metodologías 
en la búsqueda de un estudiante activo responsable de 
su propio aprendizaje.
Coll (2004) plantea que una de las características 
de los entornos apoyados en tic es la interactividad, 
la cual favorece la adaptación a distintos ritmos de 
aprendizajes. En el ced, se partió de las diferencias 
cognitivas, sociales y biológicas de los estudiantes en 
el proceso de orientación de la escritura, el reconocer 
dificultades o potenciales para el aprendizaje, edad, 
motivos para asistir al ced, todos estos considerados 
aspectos diferenciadores al momento de desarrollar 
un servicio, por lo cual algunas acciones requirieron 
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tiempos distintos según los estudiantes. Por ejemplo, 
aun cuando los talleres virtuales estaban pensados 
para que se resolvieran en tres horas, llegaron a per-
manecer abiertos hasta tres semanas para que los es-
tudiantes los terminaran. No se buscó cantidad, era 
más importante la calidad en el acompañamiento y el 
aprendizaje del propio proceso de escritura.
Cabero y Llorente (2008) sugieren que los sujetos 
deben saber utilizar las nuevas herramientas de comu-
nicación que se encuentran disponibles en la sociedad 
del conocimiento, lo que implicará la alfabetización en 
diferentes códigos, sistemas simbólicos, y formas de 
interactuar con la información. Por ello, el ced aportó 
a la consolidación de ciudadanos digitales; los estu-
diantes se enfrentaron a diversos formatos de textos 
gráficos, visuales, audiovisuales, hipermediales, hiper-
textuales, lo que les implicó hacer diferentes tipos de 
lectura, comprender las estructuras textuales y extraer 
la información que se requería. Además, durante la 
escritura de un texto, fue imperativo que buscaran, ac-
cedieran, analizaran, evaluaran y produjeran, desde las 
posibilidades de los recursos digitales que les ofrecía el 
ced, páginas web o plataformas educativas. 
Componente 4: acompañamiento 
en la producción textual
Para guiar a los estudiantes en la planeación, pro-
ducción y revisión de sus propios textos, el profe-
sor/tutor ejemplificó, discutía, comentaba, facilitaba, 
apoyaba, mostraba rutas de trabajo. En ningún caso 
actuó como corrector o revisor de estilo. Además, 
se comprendió que el profesor/tutor no era la única 
fuente de información, en cambio, este proponía al 
estudiante rutas y mecanismos para acceder y com-
prender la información que requería en el proceso de 
producción del texto, sobre aspectos de composición 
o recursos de información sobre las áreas.
En la investigación de Werner (2013) se recono-
cen como positivas para el ejercicio de la tutoría aca-
démica las actividades de formación que se brinda a 
los tutores por parte de los ce. Se tuvo presente que los 
profesores/tutores no podían quedar solos o aislados, 
era importante crear condiciones de encuentro para 
el diálogo, revisión, planeación y acciones de mejora 
de los servicios y recursos del ced. Además, la tutoría 
académica no era una actividad en solitario, por el 
contrario, era una responsabilidad colectiva. Aunque, 
a los profesores/tutores se les asignaba la prestación 
de un servicio, durante su ejecución recibían apoyo de 
otro profesor/tutor, o en las actividades académicas 
los profesores/tutores ampliaron o profundizaron en 
la tarea de escritura.
Cuando se ofrecía los servicios a los estudiantes, 
los profesores/tutores planearon desde los recursos 
que se disponían en el ced, para ello, se tenían pre-
sentes los aprendizajes que los estudiantes desarro-
llaban a lo largo de la vida: seleccionar los recursos 
y las estrategias de aprendizajes que fueran detonan-
tes de procesos cognitivos y comunicativos; recono-
cer los referentes didácticos y disciplinares según los 
productos textuales esperados; generar estrategias 
de aprendizajes colaborativos, autónomo o multime-
dia, según el servicio y la población beneficiada. Sin 
embargo, los profesores/tutores eran conscientes de 
que la planificación inicial era una proyección; es de-
cir, durante la prestación del servicio de tutoría las 
dinámicas que se daban entre los estudiantes, el pro-
fesor, el texto y los recursos digitales, determinarían 
las estrategias didácticas a desarrollar.
Según Seoane y García (2007), para construir un 
entorno de aprendizaje social, no es suficiente con 
habilitar un foro, es fundamental que los participan-
tes se encuentren bien liderados. Desde esta posición 
en el ced, el profesor/tutor tenía la responsabilidad de 
participar en los procesos de comunicación, plantear 
pautas de trabajo, fomentar la participación de los es-
tudiantes y orientar la producción textual. Además, se 
reafirmó la idea que el aprendizaje es una responsabi-
lidad compartida, donde el estudiante, el profesor/tu-
tor y el entorno virtual del ced median en la promoción 
y mejoramiento de las prácticas de escritura académi-
ca del estudiante. Un estudiante de undécimo, del caso 
1, expresó que una ventaja del ced fue “el acompa-
ñamiento y el desarrollo de diferentes actividades a 
través de la tecnología”.
Los recursos y servicios del ced no se limitaron a la 
escritura analógica; también se incorporaron activida-
des de escritura digital, teniendo en cuenta los plan-
teamientos de Sánchez-Rosete (2012), Chaverra (2012) 
y Calle (2014), quienes expresan que la escritura digital 
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tiene una complejidad en la producción distinta al texto 
análogo. Por ello, los profesores/tutores mantuvieron 
una posición didáctica y disciplinar para el acompaña-
miento en la producción de textos digitales. No se trató 
de abordar dificultades sobre el uso de herramientas, 
era necesario orientar al estudiante para que compren-
diera las dinámicas sociales de los textos digitales y que 
reconociera los procesos cognitivos que debía desarro-
llar durante la planeación, producción y revisión de este 
tipo de textos como, por ejemplo, las relaciones de con-
cordancia entre las imágenes y las gráficas.
Durante el acompañamiento de un estudiante en 
la producción de un texto, el profesor/tutor aplicaba 
planes flexibles; las dinámicas que se establecían du-
rante el servicio no eran estándar, variaban de acuerdo 
con los intereses de los estudiantes. Esto se eviden-
ciaba en las pautas que se brindaron sobre la tarea de 
escritura, las rutas que se recomendaron a los estu-
diantes para explorar los recursos del ced y otros ex-
ternos. Además, se buscó que las interacciones entre 
los profesores/tutores y el estudiante se caracterizaran 
por ser dialógicas, horizontales y colaborativas; permi-
tiendo que el estudiante se mantuviera activo durante 
la tutoría, la comprensión de sus procesos cognitivos 
en la producción del texto y favoreciera el aprendiza-
je entre iguales. La figura 4 presenta las características 
del componente del profesor/tutor.
Orientación a la 
producción
del texto
profesor/tutor
Comprensión de 
la escritura 
análoga y digital
Aplicación de 
estrategias de 
autoregulación
Acompañamiento 
didáctico
Planes flexibles
Planeación de los
servicios
Figura 4. Componente profesor/tutor
Fuente: elaboración propia.
Componente 5: 
recursos digitales para 
la promoción de la 
escritura académica
Desde el ced se diseñaron recursos digitales para el 
aprendizaje de la escritura académica, en concor-
dancia con la investigación de Figueroa, Aillon y 
Fuentealba (2014), quienes concluyen que el uso de 
recursos tic requiere un diseño didáctico que poten-
cie la gestión del conocimiento. Los recursos digita-
les para la orientación de las prácticas de escritura 
académica se diseñaron según los criterios vigen-
tes de la didáctica de la escritura, según los propó-
sitos del ced, y desde la exploración de los saberes 
previos de los estudiantes, que estuvieran asocia-
dos a los trabajos académicos que se proponían en 
las áreas o intereses institucionales. Por ejemplo, en 
el caso 2, un concurso del cuento, y en el caso 1, 
los proyectos pedagógicos integradores de la for-
mación técnica.
Cabero y Llorente (2008) consideran que una ven-
taja de las tic es la cantidad de información a la que 
tienen acceso los estudiantes, la cual continúa en 
aumento y mejorando su calidad. El ced, en las dos 
instituciones, ponía a disposición de los profesores y 
estudiantes recursos digitales de otros entornos aca-
démicos, que fueron revisados y evaluados previamen-
te, desde su pertinencia para el fortalecimiento de la 
escritura académica en la educación media. Desde la 
biblioteca de recursos, accedían a páginas web que les 
presentaban tutoriales de escritura, ejemplos de dife-
rentes tipos de textos.
Cabero y Llorente (2008) afirman que la flexibi-
lidad de las tic permite a los estudiantes acceder a 
la información y a la formación en cualquier mo-
mento, lugar y ritmo que ellos decidan. También 
podían descargar los recursos, hacer pausas, ingre-
sar y salir del ced las veces que así lo consideraron. 
Además, se diseñaron los recursos de manera que 
fueran fáciles de usar, donde el alumno con unos 
conocimientos básicos de navegación en platafor-
mas digitales e internet los utilizara. Igualmente, se 
implementaron íconos estándar de la cultura digital 
para navegar por el entorno del ced y los recursos, 
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por ejemplo, las flechas para indicar direcciones, el 
subrayado para determinar hipervínculos, un trián-
gulo inclinado a la derecha para representar un 
texto audiovisual.
Los recursos digitales se diseñaron para operar 
durante actividades convocadas por el ced, según el 
recurso; sin embargo, sus usos se ampliaron con la 
utilización en el aula de clases por parte de los pro-
fesores. Esto concuerda con la afirmación de Cachei-
ro (2011), para quien los recursos tic son claves para 
el trabajo centrado en el estudiante y permiten a los 
profesores que los integren a las prácticas de aula. 
Los docentes de ambos casos hicieron uso de los re-
cursos del ced para el trabajo de la escritura académi-
ca apoyada por tic desde las diferentes áreas o fueron 
incorporados en proyectos institucionales. Por ejem-
plo, en el caso 1, se utilizó una de las guías sobre 
párrafos argumentativos para hacer un taller insti-
tucional durante la semana del idioma español; en el 
caso 2, se incorporaron los talleres virtuales a la cáte-
dra de desarrollo del pensamiento. Lo anterior reflejó 
que los recursos y servicios del ced fueron adaptados 
a las necesidades institucionales, donde el ced superó 
el entorno virtual.
El grupo de investigación Didactext (2003) con-
sidera que en el proceso de escritura intervienen la 
memoria, la motivación-emociones y las estrate-
gias cognitivas y metacognitivas. Estos aspectos se 
adoptaron en el diseño y selección de los recursos 
digitales en el ced, para que respondieran a los ob-
jetivos de generar motivación e interés de los estu-
diantes para el desarrollo de la tarea de escritura, 
proporcionar la información suficiente para que de 
manera autónoma desarrollaran el texto, guiarlos 
en su construcción, favorecer procesos cognitivos 
y metacognitivos. Por ejemplo, en el caso 1, en la 
guía de escritura de una wiki, los estudiantes iden-
tificaban las instrucciones y el paso a paso para 
participar en la construcción de un recurso wiki; al 
final de la guía encontraban una serie de pregun-
tas sobre el proceso desarrollado y otros recursos 
externos para profundizar en la temática. La figura 
5 resume las características del componente de los 
recursos digitales para la promoción de la escritu-
ra académica.
Motivación e 
interés de los usuarios
Proyección
institucional
Ritmos de 
aprendizaje
Autoaprendizaje
Diseño didáctico
Espacio global
Figura 5. Componente recursos digitales
Fuente: elaboración propia.
Componente 6: la 
evaluación formativa en 
la tutoría académica
La evaluación de los procesos de escritura académica 
en el ced tenía un carácter formativo (figura 6). Para 
Rosales (2014) en la evaluación formativa durante el 
proceso de enseñanza se identifican las deficiencias, 
lo que permite que se tomen decisiones pertinentes y 
adecuadas para mejorar el aprendizaje. En el ced, los 
estudiantes y profesores encontraron recursos para 
el seguimiento, evaluación y autoevaluación de los 
servicios y la producción de los propios textos aca-
démicos. Las estrategias de evaluación formativa que 
se aplicaron pretendían que el participante concibie-
ra la evaluación como un proceso continuo que le 
proporcionaba información sobre las estrategias cogni-
tivas y lingüísticas que aplicó durante la producción 
del texto. Para ello, el profesor/tutor realizó activida-
des de retroalimentación para el mejoramiento de la 
tarea de escritura, y lo acompañó en la planeación, 
producción y revisión del texto.
Al comienzo de cada servicio del ced se aplicó una 
evaluación de saberes previos, esta ayudó al estudian-
te a redefinir su conocimiento, construir conceptos y 
lograr profundidad en los intereses iniciales. Además, 
lo centró en los objetivos del servicio, contextualizando 
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la teoría y la práctica, en la escritura académica. Por 
otra parte, los profesores/tutores partían de la infor-
mación para determinar aspectos donde se requería 
mayor acompañamiento, necesidades de información, 
redireccionar las estrategias de aprendizaje, ampliar 
los recursos de aprendizaje. Los saberes previos de los 
estudiantes eran relevantes para establecer relaciones 
de interacción entre los conocimientos adquiridos por 
los estudiantes y los objetivos de aprendizajes pro-
puestos en el ced.
Evaluación inicial:
saberes previos
Evaluación continua:
realimentación
Evaluación final:
autoevaluación
Figura 6. Componente evaluación formativa
Fuente: elaboración propia.
Barberá (2016) afirma que la realimentación es 
fundamental en la evaluación para el aprendizaje, ade-
más, es importante el uso que de ella hagan los estu-
diantes para avanzar en los conocimientos. En la tutoría 
académica, la evaluación, aportó a la toma de decisio-
nes del profesor/tutor y del estudiante para orientar y 
revisar el proceso de escritura. La evaluación se pen-
só como un asunto coherente entre los propósitos del 
ced, los intereses del estudiante y el acompañamiento 
del profesor/tutor, por tanto, se buscó evaluar la pro-
ducción del texto por parte del estudiante desde la 
aplicación de habilidades cognitivas, sociales, discur-
sivas. Esto permitía integrar la evaluación y no dejarla 
de manera aislada o como un asunto que solo se daba 
al final o sobre el producto; además, permitió que el 
estudiante hiciera parte de la evaluación.
Igualmente, al final de los servicios del ced, los es-
tudiantes respondían una autoevaluación que tenía 
como propósito que ellos aplicaran estrategias meta-
cognitivas en la autorrevisión del texto. Las pregun-
tas estuvieron enfocadas en la composición, desde lo 
lingüístico y textual; buscaban que el estudiante hi-
ciera un ejercicio de verificación y mejoramiento del 
texto, al tiempo, que le aportara a reconocer acier-
tos y desaciertos, que le sirvieron para fortalecer su 
escritura. La autoevaluación estuvo en la dirección del 
estudiante como sujeto central y activo del aprendiza-
je de la escritura académica, además, este ejercicio le 
permitió tener mayor control de la composición y re-
conocer sus habilidades cognitivas y metacognitivas. 
Conclusiones
El ced, en ambos casos, se presentó como una es-
trategia pedagógica institucional para promoción 
de la escritura. Sin embargo, su abordaje didáctico 
dependió de las decisiones administrativas que se 
orientaron desde los directivos de la institución y las 
decisiones de aula por parte de los profesores. Esta 
situación es comprensible debido a que los ce res-
ponden a las filosofías y realidades institucionales.
Un entorno virtual de aprendizaje por sí solo no 
logrará resolver los problemas de escritura de los es-
tudiantes, sin embargo, si ofrece una serie de po-
sibilidades para el diseño y montaje de un ced, y su 
incorporación en las instituciones educativas: en-
tornos flexibles de aprendizaje; interacciones entre 
los estudiantes, profesores, tutores, recursos, texto; 
recursos interactivos; apoyo a los procesos de eva-
luación y autoevaluación de los procesos de compo-
sición. Diseñar y operar un ced desde Moodle aportó 
a las dinámicas institucionales y funcionales de los 
integrantes de la comunidad educativa. Situación 
que va en correspondencia con la afirmación de Ruíz 
y Rosales (2017) la importancia de la participación 
de profesores, alumnos y padres de familia, para la 
construcción de la escuela.
El uso de la virtualidad para los servicios evi-
denció que en el caso 1 los estudiantes tomaron la 
iniciativa y accedieron a la tutoría y los talleres de 
escritura; sin embargo, los profesores no accedieron 
a la asesoría virtual. En el caso 2, los profesores acce-
dieron a la asesoría virtual, y los estudiantes hicieron 
mayor uso de los servicios presenciales. Aunque, es-
tamos en una cultura de lo digital, el uso de los servi-
cios del ced evidenció que en ambos casos hace falta 
fortalecer la alfabetización digital, en la búsqueda de 
un mayor nivel de integración de las tecnologías di-
gitales para el aprendizaje y desempeño social.
El diseño del entorno virtual de aprendizaje, en el 
que se soportó el ced, favoreció el acceso, uso de los 
recursos digitales de manera autónoma y el trabajo 
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colaborativo, por parte de los estudiantes y profeso-
res. Sin embargo, estos beneficios se veían limitados 
por las dificultades de conexión que tenían los hoga-
res y los retos de formación en la educación virtual, 
en los estudiantes de la educación media. Por otra 
parte, las acciones del ced brindaron herramientas 
académicas y técnicas para la comprensión y produc-
ción de textos digitales, así se mantuvo el principio de 
formar mejores escritores.
Cuando se decide implementar un ce en una ins-
titución de educación media, se deberá partir de la 
realidad institucional, la población beneficiada y la dis-
ponibilidad de recursos humanos y económicos; ade-
más, hay que proponer una filosofía propia que sea 
desarrollada, mantenida y reconocida por la comu-
nidad educativa. Lo que concuerda con los postula-
dos de Levin (1989) quien considera que los ce de la 
escuela media están más enfocados en situaciones 
prácticas, debido a la poca dotación y financiamien-
to que se les brinda desde las administraciones de las 
instituciones, lo que repercute en dificultades para 
cumplir con los objetivos inicialmente establecidos y 
su duración en el tiempo. 
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Diálogo del conocimiento
Esta nueva lectura del artículo me emocionó más que la primera, seguramente por 
las situaciones generadas por la crisis sanitaria. En especial, la reflexión frente a las 
dificultades a las que se han visto enfrentadas las instituciones educativas obliga-
das por las directrices educativas del gobierno para impartir educación virtual en todos 
los niveles educativos. 
En ese sentido, el texto recobra toda su vigencia en el momento actual. Desafortu-
namente, las investigaciones que hacen los maestros, ya sea para obtener su título de 
pregrado o posgrado, no parecen tener el alcance necesario para cambiar las prácticas 
pedagógicas. Por esto, es muy importante que los maestros publiquen los trabajos y en-
riquezcan así el saber pedagógico que ha gestado en las Universidades, los centros de 
investigación, así como en las prácticas pedagógicas.  
En este proceso investigativo, se resalta la rigurosidad teórica y metodológica de la 
experiencia que la convierte en un aporte pedagógico para afrontar los problemas de 
escritura en el ámbito escolar porque lo plantean desde la perspectiva de la escritura 
digital. Por ello, considero que el haber explorado la relación tutor-estudiante les per-
mitió a los maestros crear un ambiente en el que la autonomía y la libertad se convier-
ten en una condición para la producción de texto. De la misma forma, la propuesta de 
los talleres para entablar una comunicación e interacción tutor-estudiantes, permiten 
otorgarle a la escritura una perspectiva cultural en tanto hace posible tener en cuenta 
el contexto y, por ende, los intereses de los estudiantes. Llama la atención la biblioteca 
de recursos digitales que les ofreció alternativas digitales para que los estudiantes pue-
dan escribir mejor, así como la promoción la escritura para publicar. Estos mecanismos 
posibilitan compartir la lectura con otros, así como aceptar la crítica como aprendizaje 
para escribir mejor.
El enfoque pedagógico al introducir alternativas de formación individualizada, pla-
nificación del aprendizaje con estructura abierta y modular, y también la interactivi-
dad, facilitaron a los profesores trabajar desde el interés de los estudiantes, a través de 
la motivación del trabajo autónomo y social, aspectos que contribuyen a la formación 
de competencias para ser un ciudadano digital. Finalmente, se resalta la insistencia en 
plantear la alfabetización digital, teniendo en cuenta que aunque los jóvenes participan 
en redes sociales intercambiando mensajes por dispositivos móviles, presentan dificul-
tades para trasladar estos usos de la escritura a las formas de escribir exigidas por la 
escuela, a saber, la escritura académica.  
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